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Resumen
El objetivo de este artículo es ofrecer un modelo de competencias para la enseñanza 
de la Lengua B en las titulaciones de Traducción e Interpretación dentro del Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES). Hasta la fecha, las asignaturas de lengua 
extranjera no han recibido la atención suficiente en el ámbito de la investigación y 
las directrices ofrecidas en documentos oficiales han sido muy vagas y generales y no 
han tenido en cuenta las necesidades formativas y profesionales de los discentes. Con 
el objeto de revertir esta situación resulta necesario establecer un modelo de compe-
tencias basado en la propia actividad traductora. Para ello, en este trabajo se tomará 
como referencia el modelo de competencia traductora del grupo PACTE. Se espera que 
la sistematización de competencias que aquí se propone sirva para arrojar un rayo de 
luz en una subdisciplina fundamental en la pedagogía de la traducción y proporcione 
a los docentes una base sólida sobre la naturaleza de las asignaturas de la Lengua B en 
las titulaciones de Traducción e Interpretación.
Abstract
“Systematization of competences in the teaching of Language B in Translation and 
Interpreting Studies within the EHEA taking as a basis a translation competence model”.
The objective of this article is to offer a model of competences for the teaching of 
the Language B in Translation and Interpreting degrees within the European Higher 
Education Area (EHEA). To date, foreign language subjects have not received due 
attention in the field of research and the guidelines offered thus far in official documents 
have been very vague and general, not taking account of the training and professional 
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needs of the students. With the aim of reverting this situation, it is necessary to establish 
a competence-based model in accordance with translation practice. For this purpose, in 
this work we will take as a reference the Translation Competence Model proposed by 
PACTE group. The systematization of competences proposed in this paper is expected 
to shed light on a fundamental sub-discipline in translation pedagogy and provide 
lecturers with a sound foundation regarding the nature of Language B subjects in 
Translation and Interpreting degrees.
Palabras clave: traducción, lengua, competencia traductora, subcompetencias, for-
mación
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1. Introducción
Desde el año 2010, Europa se ha visto inmersa en un proceso de convergencia 
en materia educativa como consecuencia de la creación del Espacio Europeo 
de Educación Superior (EEES). Este proceso de cambio tiene como objetivo 
principal la armonización de la formación universitaria en toda la zona euro 
mediante la movilidad del estudiantado y profesorado. Para ello, ha sido nece-
sario rediseñar y adecuar todas las titulaciones universitarias con el objeto de:
 — Crear un sistema de titulaciones fácilmente comprensible y comparable 
que permita el reconocimiento de estudios entre distintas instituciones 
y países.
 — Facilitar el acceso al mercado laboral entre países de la zona euro.
 — Establecer un sistema universitario basado fundamentalmente en dos 
ciclos (Grado y Posgrado).1
 — Establecer un sistema de transferencia de créditos ECTS (European 
Credit Transfer System) que favorezca la movilidad de docentes y 
discentes.
 — Impulsar la cooperación educativa dentro del EEES y, de este modo, 
garantizar los estándares de calidad del mismo.
En lo que al plano metodológico se refiere, esta nueva concepción de la docen-
cia universitaria ha supuesto (Cano 2008):
 — Una profunda revisión de la función docente.
 — Dejar atrás el papel del docente como transmisor de conocimiento para 
pasar a ser un facilitador de oportunidades de crecimiento.
 — Integrar el qué se espera que los alumnos aprendan con el cómo y para 
qué.
 — Reducir el número de clases magistrales donde predomina el conoci-
miento conceptual y fomentar un aprendizaje más participativo a partir 
del trabajo autónomo.
1.  En este nivel se incluyen tanto los programas de Máster como de Doctorado.
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Dicho cambio supone una oportunidad institucional de renovación metodo-
lógica (De Miguel 2006; Bolívar 2008). Se trata de renovar, entre otros, los 
materiales docentes para que promuevan un aprendizaje efectivo y al amparo 
de las nuevas directrices europeas en materia educativa. Inicialmente, esta 
transformación se materializó a través de los libros blancos, los cuales ofre-
cían directrices concretas en cuanto a la implementación de los nuevos títulos 
universitarios. En el caso del Libro Blanco del título de Grado en Traducción 
e Interpretación, las competencias propuestas para las lenguas extranjeras son 
demasiado generales, siendo el profesorado el responsable de interpretarlas y 
aplicarlas a partir de su propio conocimiento y experiencia en actividades de 
traslación interlingüística. Sin embargo, en numerosas ocasiones, el profeso-
rado que imparte lenguas proviene con frecuencia de estudios filológicos y no 
posee necesariamente conocimientos específicos sobre traducción. Es por ello 
que resulta necesario contar con un elenco detallado de competencias especí-
ficas que permita dar forma a su docencia según las necesidades lingüísticas y 
exigencias impuestas por la propia actividad traductora.
Pese a la creación del EEES y la necesidad de cambio metodológico de las 
titulaciones universitarias, puede afirmarse que los esfuerzos por desarrollar 
un modelo específico de competencias aplicable a la enseñanza de lenguas 
extranjeras dentro de las titulaciones de Traducción e Interpretación en España 
han sido escasos hasta le fecha. Esto se debe, entre otros aspectos, a la falta de 
investigación dentro de este campo, hecho que ya denunciaba Hurtado (1999a) 
a finales de la década de los años 90 y, por ende, a una falta de interés por parte 
de la comunidad científica hacia la formación lingüística del traductor o intér-
prete (Cerezo 2013). Sin embargo, las lenguas son el motor de toda actividad 
de base traductológica (Delisle 1980), por lo que no se puede dejar de lado la 
enseñanza de lenguas extranjeras en la formación de traductores (Pym 1992).
Los estudios en didáctica de lenguas extranjeras en la formación de tra-
ductores e intérpretes son muy escasos. Sin embargo, tal y como apuntan 
López Ropero & Tabuenca (2009: 124), “este estudio se hace todavía más 
necesario dado el modelo profesionalizador que fomenta el EEES”. El sistema 
de competencias debería elaborarse en función de la realidad y exigencias del 
idioma dentro del mercado laboral, contribuyendo, de este modo, al desarro-
llo de la competencia traductora. Partiendo de esta base, el presente artículo 
tiene como objetivo principal la elaboración de un modelo de competencias 
específicas para la formación lingüística de futuros traductores e intérpretes a 
partir de un modelo de competencia traductora. Para ello, se establecerá, en 
primer lugar, un marco conceptual y tipológico de competencias y se llevará 
a cabo un análisis descriptivo sobre la enseñanza que aquí nos ocupa a partir 
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de la bibliografía disponible hasta la fecha dentro de esta subdisciplina. En lo 
sucesivo, se presentará el modelo de competencia traductora del grupo PACTE, 
sobre el cual se basa la propuesta de competencias de este trabajo. Finalmente, 
se presentará el modelo de competencias propuesto.
2. Hacia un marco de competencias: definición y tipología
Según el Real Decreto 1393/2007 por el que se establece la Ordenación de las 
Enseñanzas Universitarias Oficiales en el estado español, los planes de estudio 
conducentes a la obtención de un título universitario deberán “tener en el 
centro de sus objetivos la adquisición de competencias por parte de los estu-
diantes”. Con esta nueva normativa no solo se pretende poner el énfasis en los 
resultados de aprendizaje del estudiantado, sino también garantizar el acceso a 
un tipo de enseñanza contextualizada y funcional que no responda únicamente 
a la mera adquisición de conocimientos disciplinares (Pérez Gómez 2007). Así 
pues, la planificación de las enseñanzas debería desembocar en un aprendi-
zaje deseado y centrado en los estudiantes que dé respuesta a las necesidades 
profesionales y académicas de un perfil previamente definido (Yániz 2006: 20; 
Bolívar 2007).
La necesidad de definir la educación superior a través de competencias 
responde a un proceso de reconstrucción social motivado por el proceso de 
globalización, las tecnologías de la información y la creciente multicultura-
lidad (Bolívar 2008). López Ruiz (2011: 291) se refiere a este cambio como 
un “genuino giro copernicano y de paradigma en la Educación Superior”. Se 
trata de dar respuesta a unas necesidades actuales y, en la medida de lo posible, 
futuras que posibiliten a los estudiantes desarrollar amplias capacidades de 
aprendizaje y desaprendizaje a lo largo de toda su vida y, de este modo, adap-
tarse a situaciones cambiantes (Cano 2008). Para ello, será necesario dejar de 
lado la superespecialización y dar paso a un conocimiento integrado (Morin 
2001). Aprender y hacer pasan a concebirse como acciones inseparables a través 
de una metodología basada en la resolución de problemas que permita emular 
situaciones auténticas o cercanas a la realidad (Bolívar 2007: 81). Tal y como 
apunta este mismo autor, este es el desafío al que se han enfrentado las univer-
sidades europeas, es decir, la transición de un modelo de enseñanza tradicional 
a otro basado en el aprendizaje autónomo del alumnado.
La enseñanza universitaria por competencias nace a partir del proyecto 
Sócrates-Erasmus titulado Tuning Educational Structures in Europe, el cual tiene 
como base la armonización y definición de las titulaciones universitarias en el 
proceso de convergencia educativa de Bolonia. En este proyecto el concepto de 
competencia se define como “una combinación de atributos que describen el 
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nivel o grado de suficiencia con que una persona es capaz de desempeñarlos” 
(González & Wagenaar 2003: 80). Para Cano (2008), una competencia implica: 
(a) integrar conocimientos; (b) realizar ejecuciones ligadas a la práctica; (c) 
actuar de forma contextual; (d) aprender constantemente; y (e) actuar de 
forma autónoma y con profesionalidad. Se trata, pues, de una nueva manera 
de entender la educación en la que el papel del profesor es ayudar a que los 
estudiantes adquieran una serie de habilidades vinculadas a su futuro profe-
sional y les permitan seguir su proceso de aprendizaje a lo largo de sus vidas. 
El proyecto Tuning propone que los créditos europeos, o ECTS, que compo-
nen la estructura de cualquier titulación universitaria, se formulen en forma 
de competencias que determinen los logros de aprendizaje. Le Boterf (2000), 
por su parte, se refiere a una competencia como un saber combinatorio que el 
aprendiz construye a través de una secuenciación de actividades formativas. Así 
pues, una competencia se caracteriza por la aplicación de una manera práctica 
y efectiva de un conocimiento utilizable y de una serie de habilidades en un 
contexto específico (Bolívar 2008).
En las enseñanzas universitarias pueden distinguirse dos tipos de compe-
tencias. Por una parte, las competencias generales, las cuales son transversales 
y aplicables a cualquier titulación, a saber, la competencia comunicativa, la 
capacidad de liderazgo o la capacidad de trabajo autónomo, entre otras. Se trata 
de un conjunto de capacidades y destrezas que los alumnos pueden aplicar 
a cualquier ámbito de su vida. Por otra parte, las competencias específicas, las 
cuales son propias de cada titulación o área de estudio, tienen un fin profe-
sionalizante. En el presente trabajo nos centraremos en este segundo tipo de 
competencias y, más concretamente, en aquellas aplicables a las asignaturas de 
Lengua B. Como ya se ha indicado, las competencias descritas en documen-
tos oficiales referidas a la enseñanza de lenguas extranjeras para traductores 
e intérpretes en formación siguen siendo muy generales; de ahí la necesidad 
de proponer modelos de referencia que permitan al profesorado reorientar su 
docencia y moldearla según la nueva realidad educativa.
3. Estudios previos: en busca de rasgos definitorios
Hasta la fecha no se ha propuesto una matriz de competencias específicas 
que se aplique a las materias de lengua dentro de los Grados de Traducción e 
Interpretación. Sí existen, no obstante, propuestas de objetivos presentadas por 
otros autores. Tal y como apunta Bolívar (2008: 17), “el enfoque por compe-
tencias aboca a una planificación por objetivos de aprendizaje”. Así pues, en 
este punto se analizarán las propuestas presentadas por distintos académicos. 
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Debido a la falta de investigación, se analizarán estudios aplicados a la lengua 
B y C y a los idiomas inglés y alemán.
En lo que se refiere a las destrezas comunicativas, Berenguer (1997), 
pionera en este tipo de estudios, señala la necesidad de evitar una lectura 
mecánica de los textos, ya que estos forman parte de un ente global que 
adquiere sentido y significado por la suma de todos sus elementos. Como 
apunta Hurtado (2017: 3), “translation is not situated on the level of language 
but rather the level of parole”. El énfasis debe recaer en el desarrollo de la 
comprensión lectora y análisis textual desde el punto de vista de la traducción, 
para lo cual será necesario centrar la atención en el desarrollo de la competen-
cia discursiva. Los alumnos han de tener la capacidad de reconocer diferentes 
tipologías textuales, sus funciones, estructura y marcas textuales.
Brehm & Hurtado (1999), en su propuesta de objetivos para la Lengua 
B Inglés, hacen una distinción de las destrezas atendiendo a la comprensión 
lectora, la expresión escrita y el uso oral. En la primera, afirman que el alumno 
debe adquirir distintas estrategias de lectura, a saber, estrategias de skimming 
y scanning y de lectura intensiva y extensiva. Asimismo, los alumnos deberán 
ser capaces de identificar, comprender y distinguir los mecanismos que con-
tribuyen a la coherencia y cohesión del texto, el funcionamiento de distintos 
tipos y géneros textuales, las variaciones de registro o dialectales en los textos, 
los rasgos pragmáticos y semióticos del texto, las variaciones lingüísticas rela-
cionas con el uso y el usuario y el desarrollo de un espíritu crítico hacia los 
textos. En el caso de la producción de textos escritos, estas autoras inciden en 
las estrategias de planificación textual como toma de notas o confección de 
esquemas previos, producción de textos de distintos tipos y géneros y de diver-
sos campos, modos y tonos. Finalmente, para el uso oral, hacen hincapié en la 
capacidad de discernir distintos acentos (regionales y sociales), los distintos 
tipos y géneros de discurso oral, pronunciación y entonación y el desarrollo 
de estrategias comunicativas.
Möller (2001), en su propuesta de objetivos para la Lengua C Alemán, 
diferencia entre el desarrollo de la comprensión lectora y el resto de destrezas. 
La destreza de la comprensión lectora es la que mayor atención debería recibir, 
al menos durante los primeros años de la enseñanza del idioma. Esta autora 
hace hincapié, entre otros, en las formas de trabajar los textos. Se emplearán 
tanto métodos de lectura auténtica como analítica. En el primero se apelará a 
estrategias inductivas que permitan un estudio del texto de forma más superfi-
cial y, en el segundo, como su nombre bien indica, se llevará a cabo un análisis 
del texto más exhaustivo. Asimismo, en el análisis del texto se abordarán 
cuestiones contextuales e intratextuales. Finalmente, esta autora propone que 
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el resto de destrezas se trabajen de forma autónoma debido al escaso tiempo 
disponible en la enseñanza de la Lengua C.2 Se propone que la comprensión 
oral se trabaje a partir de material audiovisual y la expresión oral a través de 
intercambios comunicativos con otro interlocutor.
Clouet (2010) incluye siete destrezas comunicativas en el caso de la Lengua 
B Inglés, a saber, expresión oral, expresión escrita, comprensión auditiva, 
comprensión lectora, comprensión audiovisual, interacción oral e interacción 
escrita. Al igual que en las propuestas anteriores, estas habilidades tienen como 
finalidad el desarrollo de la competencia discursiva o textual a partir de diferen-
tes géneros orales y escritos, incluyendo tanto procedimientos analíticos como 
de producción. Todo esto debe suscitar la reflexión sobre el funcionamiento 
de la lengua inglesa en sus niveles morfosintácticos, léxicos y fonológicos, así 
como su transcendencia comunicativa en ámbitos generales, semiespecializa-
dos y especializados.
3.1. La contrastividad lingüística como elemento central
La investigación realizada hasta la fecha coincide en la necesidad de estudiar 
la lengua desde la contrastividad (Berenguer 1997; Brehm & Hurtado 1999; 
Möller 2001; Clouet 2010; Cerezo 2013, 2015). Debido al hecho de que un 
traductor trabaja de forma paralela con dos códigos lingüísticos, resulta impres-
cindible estudiar ambas lenguas en contacto desde una perspectiva contrastiva. 
Berenguer (1997) insiste en que este análisis contrastivo debería abordar la 
contrastividad de una manera dinámica a partir del texto. No debe entenderse, 
pues, como una comparación estática de reglas y sistemas gramaticales, es decir, 
no debe limitarse a confrontar dos sistemas lingüísticos. Esta debe basarse, más 
bien, en el contraste de ambas lenguas en situaciones comunicativas concretas. 
Brehm y Hurtado (1999) aplican este enfoque contrastivo, por una parte, al 
plano léxico: falsos amigos, juegos de palabras, expresiones idiomáticas, abre-
viaturas y siglas de uso frecuente, terminología de campos de especialidad, 
sinónimos y tratamiento de inequivalencias en la lengua materna y, por otra, 
al plano gramatical: calcos, estructuras sin equivalencia en la lengua materna, 
mecanismos de coherencia y cohesión y conocimiento de las convenciones 
propias de los lenguajes de especialidad.
2.  Hay que tener en cuenta que la mayoría de facultades de Traducción e Interpretación 
en España no exigen conocimientos previos en la Lengua C, aunque sí es necesario que 
desarrollen una competencia suficiente en el transcurso de dos años como para poder 
llevar a cabo traducciones directas desde esta lengua. 
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Möller (2001), por su parte, explica que la contrastividad debería enten-
derse más bien como un enfoque de la enseñanza de la lengua y no como un 
objetivo en sí. Dicha contrastividad debe darse, siguiendo la distinción saus-
sureana, en el nivel de la parole y no de la langue. Esta autora explica, además, 
que el uso de la lengua materna no debería estar reñido con la enseñanza de 
la lengua extranjera, ya que la traducción es el fin al que nos dirigimos. Ahora 
bien, este uso de la L1 no debería determinar la metodología del curso ni eximir 
el uso activo de la lengua extranjera en el aula.
A diferencia de las propuestas anteriores, Clouet (2010) propone un uso 
intermitente de un enfoque contrastivo. La competencia contrastiva debe con-
cienciar a los estudiantes de que cada lengua cuenta con estructuras propias. El 
estudio contrastivo, pues, debe partir del análisis de dificultades y diferencias 
que tengan una clara influencia sobre las tareas de mediación. Para ello, además 
del plano léxico al que aludían Brehm & Hurtado (1999), la contrastividad 
también debe aplicarse al plano morfosintáctico (los verbos modales, el uso de 
preposiciones, tiempos verbales, adjetivos, etc.) y al plano textual (conectores, 
marcadores textuales, mecanismos de coherencia y cohesión textual, etc.).
3.2. El enfoque: enseñanza de lenguas con fines específicos
La formación en lenguas en las titulaciones de Traducción e Interpretación 
debe partir de la enseñanza de lenguas extranjeras con fines específicos, bus-
cando, de ese modo, un diseño curricular basado en el análisis de necesidades 
específicas de los discentes. Tal y como apunta Berenguer (1997: 30), este 
enfoque “prioritza l’aspecte comunicatiu de la llengua […] i diferencia els 
objectius d’aprenentatge en funció de l’ús que en farà l’estudiant en el món 
professional”. Almagro (2001) también defiende que, a diferencia de la ense-
ñanza general de la lengua, este enfoque despierta la motivación del alumno al 
entender que la formación responde a una necesidad profesional. El estudiante 
percibe una relación entre aquello que estudia y su futura profesión (Oster 
2008). Asimismo, permite centrar la atención en una o determinadas destre-
zas, lo cual posibilita graduar el tratamiento que estas reciben a través de las 
distintas asignaturas (en primer lugar, las destrezas escritas y, posteriormente, 
las orales). En la enseñanza general de lenguas, las distintas destrezas comu-
nicativas suelen estar presentes en el aula desde los niveles básicos hasta los 
avanzados y se suelen trabajar todas por igual.
Por otra parte, este enfoque permite introducir en mayor medida materiales 
auténticos en el aula, a saber, textos periodísticos, especializados, ponencias, 
etc., y acotar la formación a la tipología de textos que los estudiantes traducirán 
en el futuro con mayor frecuencia. Cruz & Mulligan (2004) inciden en que, 
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desde el momento inicial, los estudiantes han de ser expuestos a una amplia 
gama de tipologías textuales que les permita afrontar con mayores garantías 
de éxito las posteriores asignaturas de traducción e interpretación y conseguir 
una integración más rápida y efectiva en el mercado laboral (Cerezo 2015).
3.3. Otros elementos clave
El conocimiento cultural es otro de los puntos que debe caracterizar esta ense-
ñanza. La lengua y la cultura van unidas, por lo que carece de sentido disociar 
una de la otra. En este sentido, Clouet (2010) incide en que este conocimiento 
cultural implica el desarrollo de convenciones lingüísticas como los registros, 
los dialectos, la interpretación de referentes culturales y el análisis connotativo, 
así como el análisis de la carga cultural de entidades semióticas, determinadas 
unidades léxicas, aspectos morfosintácticos y géneros textuales.
Otro aspecto muy señalado en las distintas propuestas es el uso de fuentes 
de documentación. Resulta fundamental entrenar y desarrollar la labor de 
documentación previa a la traducción (Soriano 2004). Para ello, hay que 
familiarizar al alumno con diccionarios no solo bilingües (Möller 2001), sino 
también monolingües, gramáticas, enciclopedias, manuales de estilo, dicciona-
rios especializados, diccionarios de sinónimos y antónimos, de frases hechas, 
etimológicos, de argot, etc. (Berenguer 1997). El alumno debe desarrollar, 
además, la capacidad de extrapolar la información pertinente de las definicio-
nes, elegir la acepción adecuada o saber a qué fuente o fuentes de referencia 
debe recurrir (Brehm & Hurtado 1999).
Otro punto común es el desarrollo de la autonomía del alumno (Möller 
2001; Soriano 2004; Clouet 2010; Cerezo 2013). El mercado laboral actual 
se caracteriza por su volatilidad, por lo que la universidad no puede proveer 
al alumno de todos los conocimientos existentes. Esto nos lleva a incorporar 
la competencia aprender a aprender, al igual que en el MCER (Marco Común 
Europeo de Referencia para las Lenguas), como un pilar fundamental de esta 
enseñanza. En esta línea, Clouet (2010) también se refiere a la competencia 
estratégica como una macrocompetencia que orquestra todas las demás. Se trata 
de estrategias de carácter metacognitivo, cognitivo, afectivo y social que deben 
favorecer el fomento de las destrezas comunicativas. Soriano (2004) también 
menciona como aspectos de especial relevancia el trabajo en equipo y consul-
tas a especialistas, entrenar el espíritu crítico, la autoconfianza y participación 
activa en el proceso de aprendizaje, la capacidad de organización y resolución 
de problemas, la evaluación, la autoevaluación y la toma de decisiones.
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Finalmente, en algunas propuestas también se habla de sensibilizar al 
alumno con la actividad traductora. Se trata de comentar aspectos relacionados 
con el proceso traductor y diferentes modelos teóricos, problemas de traduc-
ción, crítica de traducciones, aspectos relacionados con la práctica profesional 
y los estudios y crear situaciones profesionales reales en el aula (Berenguer 
1997). Möller (2001) destaca que no se trata de que el alumno aprenda a tra-
ducir en la clase de lengua, sino de que entienda la lengua extranjera desde la 
suya propia a partir de fenómenos culturales, lingüísticos, etc.
4. Un modelo de competencia traductora
Partimos de la base de que cualquier propuesta de competencias para la ense-
ñanza de la lengua extranjera en una titulación de Traducción e Interpretación 
debe elaborarse teniendo en cuenta el objetivo final de la titulación, es decir, 
el desarrollo de la competencia traductora (en lo sucesivo, CT). El grupo 
PACTE (2011: 318) define la CT como “the underlying system of knowledge 
required to translate”.3 Tal y como apunta Oster (2008: 4), “la didáctica de las 
lenguas para traductores necesita el referente de la traducción como actividad 
profesional para poder determinar sus objetivos y también su metodología”. 
Stalmach (2009: 95), en una línea similar, afirma que los contenidos, objetivos 
y niveles de enseñanza deben basarse en: (a) los estudios y la didáctica; (b) el 
contenido de las clases de traducción; y (c) el mercado laboral.
Así pues, a raíz de estas consideraciones previas, nuestra propuesta se 
basará en el modelo holístico de CT propuesto por el grupo PACTE, ya que 
se trata de un modelo que, a diferencia de otros, ha sido sometido a una 
investigación de tipo empírico-experimental y, como consecuencia de ello, se 
presenta un modelo actualizado según los resultados obtenidos en dicha inves-
tigación. Ahora bien, cabe destacar que, incluso desde antes del nacimiento 
de la Traductología como ciencia en la década de los años 80, las propuestas 
de modelo de CT han sido notables (Wilss 1976; Delisle 1980; Roberts 1984; 
Hewson & Martin 1991; Neubert 1994: Kiraly 1995; Hansen 1997; Risku 
1998; Kelly 2002).
PACTE (2017) incorpora las siguientes cinco subcompetencias a su modelo 
de CT:
3.  PACTE (Proceso de Adquisición de la Competencia Traductora y su Evaluación). Grupo 
de investigación de la Universitat Autònoma de Barcelona.
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Fig. 1. Modelo de Competencia Traductora (PACTE 2017)
 — Subcompetencia bilingüe: conocimiento mayoritariamente pro-
cedimental necesario para la comunicación en dos lenguas. Este 
conocimiento incluye aspectos pragmáticos, sociolingüísticos, tex-
tuales, gramaticales y léxicos.
 — Subcompetencia extralingüística: conocimiento mayoritariamente 
declarativo, implícito y explícito sobre el mundo en general, así como 
especializado. Incluye un conocimiento bicultural, enciclopédico y 
temático.
 — Subcompetencia de conocimiento en traducción: conocimiento mayo-
ritariamente declarativo, implícito y explícito sobre la traducción y sus 
aspectos profesionales.
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 — Subcompetencia instrumental: conocimiento mayoritariamente 
procedimental relacionado con el uso de fuentes de documenta-
ción, información y tecnologías de la comunicación aplicadas a la 
traducción.
 — Subcompetencia estratégica: conocimiento de tipo procedimental que 
garantiza la eficacia del proceso traductor. Se trata de una subcom-
petencia esencial que afecta a todas las demás. Esta subcompetencia 
permite compensar posibles deficiencias, identificar problemas de tra-
ducción y aplicar soluciones. Además, actuará según la direccionalidad 
de la traducción (traducción directa o inversa), la combinación lingüís-
tica, la especialización (textos técnicos, legales, audiovisuales, etc.), la 
experiencia del traductor y el contexto de la traducción.
Además de estas cinco subcompetencias, PACTE también establece una serie 
de componentes psicofisiológicos, es decir, diferentes tipos de componentes 
cognitivos y actitudinales que determinan el proceso traductor, a saber, la 
memoria, la atención, la curiosidad intelectual, la perseverancia, etc. En estos 
componentes también se incluyen los mecanismos psicomotores.
4.1. Consideraciones previas
El modelo de CT presentado por el grupo PACTE será utilizado en este trabajo 
como base para la construcción de un modelo de competencias que defina las 
asignaturas de Lengua B conforme a las nuevas directrices europeas para la edu-
cación superior. Sin embargo, teniendo en cuenta la naturaleza de la enseñanza 
que aquí nos ocupa, estimamos necesario rediseñar el modelo presentado, ya 
que el papel que juegan las distintas subcompetencias en las materias lingüís-
ticas es cualitativamente distinto al de las propias asignaturas de traducción. 
En las asignaturas de lengua, el objetivo principal es preparar lingüísticamente 
al alumno para afrontar las distintas asignaturas de traducción e interpretación 
que componen los planes de estudio, mientras que las asignaturas de traduc-
ción e interpretación buscan dotar al alumno de estrategias que le permitan 
trasladar el material textual de una lengua a otra. Así pues, proponemos la 
siguiente redistribución del modelo de CT del grupo PACTE:
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Fig. 2. Reorganización del modelo de CT para Lengua B
Pese a que no es este el espacio para un análisis exhaustivo del modelo 
presentado por PACTE, llama la atención que en él se habla de una subcompe-
tencia bilingüe, lo cual supone un cambio con respecto a la denominación que 
esta subcompetencia recibía en su modelo inicial de 1998. El bilingüismo, pese 
a ser deseable para la traducción profesional, no es un requisito sine qua non. 
Tal y como apunta Hurtado (1999b), la condición de bilingüe no garantiza el 
éxito profesional de un traductor por ser la CT cualitativamente distinta a la 
competencia bilingüe (PACTE 2017). Presas (2003), en este sentido, apunta 
hacia un problema de definición conceptual. Aunque existen estudiosos que 
tradicionalmente han atribuido la etiqueta de bilingüe a aquellos sujetos con 
una capacidad nativa o casi nativa en dos lenguas (Bloomfield 1933), con el 
paso del tiempo la investigación apunta hacia una definición basada en la 
capacidad de uso de dos códigos lingüísticos de forma alternativa (Mackey 
1970; Titone 1972; Lam 2001; Grosjean 2010). Por eso, en este trabajo esta 
subcompetencia se etiquetará como subcompetencia lingüística y comunicativa 
y se ubicará en el centro de todo el proceso.
Por otra parte, también estimamos necesario incluir una subcompeten-
cia de transferencia. Hurtado (1999a: 44) enfatiza que “la competencia de 
transferencia es crucial, ya que en ella se integran todas las demás”. Colina 
(2002) afirma que muchos estudiantes de traducción, pese a poseer una amplia 
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competencia en la lengua extranjera, tienen problemas a la hora de realizar 
actividades de traducción por una falta de control de transferencia. De hecho, 
Neubert (1994, 2000) defiende que esta competencia es la que caracteriza y 
distingue a un traductor de, por ejemplo, escritores u oradores en su lengua 
materna, estudiantes de segundas lenguas o lenguas extranjeras, expertos en 
diversas ramas del conocimiento, etc. Wills (1982) se refiere a esta capacidad de 
transferencia como una super competencia que posibilita la mediación entre la 
L1 y la L2. Al fin y al cabo, la habilidad de un traductor radica en no confundir 
y mezclar dos lenguas en contacto. Siguiendo a Duff (1981), un claro ejemplo 
en inglés sería hard eggs (traducción directa del español) en lugar de boiled eggs. 
Esta capacidad es, de hecho, un indicador del conocimiento de esas lenguas y 
su aplicación profesional (Delisle 1988: 21). En el modelo inicial de PACTE, la 
subcompetencia de transferencia ocupaba el lugar central, siendo reemplazada 
por la subcompetencia estratégica en su modelo definitivo.
Ahora bien, es digno de mención que dicha experimentación empírica se 
llevó a cabo con un grupo de traductores profesionales que, por la naturaleza 
de la propia profesión, ya había desarrollado previamente la competencia de 
transferencia. También se contó con un grupo de profesores de lengua extran-
jera, quienes de forma indirecta habían desarrollado una habilidad traductora 
natural (PACTE 2017) o innata (Harris & Sherwood 1978) por la inevitable 
comparación de la L1 y L2 que se produce durante el proceso de aprendizaje 
de la segunda. PACTE distingue entre un estudio de la competencia traductora 
per se y la adquisición de la CT en estudiantes de traducción. Esto, pues, justi-
fica nuestra necesidad de adaptar el modelo de CT a la realidad del aula, sobre 
todo en los primeros cursos de la titulación, momento en que se integran las 
asignaturas de contenido lingüístico y los estudiantes todavía no han tenido 
un contacto previo con la propia actividad traductora.
Finalmente, se ha decidido unificar la subcompetencia instrumental y de 
conocimiento en traducción por ser subcompetencias que se desarrollarán más 
profundamente en las asignaturas de traducción.
5. Propuesta de competencias para las asignaturas de Lengua B
Presentamos a continuación nuestra propuesta de subcompetencias atendiendo 
al desarrollo de una competencia madre, la competencia traductora. Partimos 
de la premisa de que el estudiante del Grado de Traducción e Interpretación 
ya goza de cierto nivel lingüístico en su primera lengua extranjera a la hora de 
acceder a los estudios. Por esta razón, en la línea de Brehm & Hurtado (1999), 
las competencias planteadas tendrán como objetivo principal consolidar 
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aquellos conocimientos que ya se poseen y adquirir otros nuevos a nivel más 
avanzado.
è  SP1: Subcompetencia lingüística y comunicativa (Lengua B)
Fomento de las cuatro destrezas comunicativas, a saber, comprensión 
y expresión orales y escritas atendiendo a las exigencias lingüísticas 
impuestas por la naturaleza de la propia actividad traductora.
En líneas generales, la subcompetencia lingüística debe estar al servicio de la 
subcompetencia comunicativa (Clouet 2010), ya que la lengua no es un fin 
en sí mismo, como ocurre en las titulaciones de Filología, sino un medio para 
conseguir otro fin, es decir, trasladar el material textual de una lengua a otra 
(Berenguer 1997). Así pues, el alumnado ha de tener la capacidad de compren-
der a la perfección textos orales y escritos especializados y no especializados 
de diversa índole, así como de redactar textos tanto de carácter general como 
semiespecializados, en este segundo caso con la ayuda de textos paralelos. 
También han de desarrollar la capacidad de hablar en público de forma espontá-
nea sobre temas generales y sobre temas específicos con una preparación previa.
La comprensión escrita debería caracterizarse por la capacidad de desverba-
lizar los textos y de entender los significados tanto implícitos como explícitos4 
a través de diferentes estrategias de lectura. Para el desarrollo de esta capacidad 
de desverbalización, el estudio de la lengua se hará desde un punto de vista 
descriptivo, sobre todo a nivel léxico-semántico, y se fomentará la capaci-
dad de deducción de palabras desconocidas en contexto. Además, también 
se desarrollarán estrategias de análisis discursivo y textual aplicadas a la tra-
ducción (Berenguer 1997), así como de pre-traducción pedagógica de frases 
o fragmentos cortos contextualizados. Por otra parte, se debe poner el énfasis 
en la comprensión oral a través de ejercicios pedagógicos que desarrollen la 
escucha activa del alumnado (Bowen & Bowen 1984: 6) y que garanticen un 
alto nivel de concentración, así como una comprensión completa del mensaje 
trasmitido (Cerezo 2013, 2017). Para ello podrán llevarse a cabo ejercicios 
tanto intralingüísticos como interlingüísticos que permitan el predesarrollo de 
las habilidades cognitivas que subyacen al proceso de interpretación como, por 
ejemplo, repartir la atención, trabajo simultáneo con dos códigos lingüísticos, 
análisis discursivo, uso de la memoria a corto plazo, etc. La implementación 
de estas capacidades será gradual. En este sentido, López Ropero y Tabuenca 
(2009) proponen que, en primer lugar, se desarrolle la memoria a corto plazo 
4.  Desverbalización: término acuñado por Seleskovitch & Lederer (1984). 
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y, posteriormente, la toma de notas, ya que el fin de las notas es complementar 
la memoria de un intérprete, y no a la inversa.
En la expresión escrita se abordará la producción de textos de diversa 
índole teniendo en cuenta las tendencias del mercado laboral y aquellas dis-
ciplinas que requieran una amplia demanda de traducción inversa (Mayoral 
2001). En el caso de la producción oral se promoverán, por una parte, ejercicios 
de perfeccionamiento fonético y, por otra, ejercicios que desarrollen la com-
petencia oral comunicativa. Así pues, se desarrollará tanto la fluidez (fluency) 
como la precisión (accuracy), y se hará hincapié en aquellos aspectos que pre-
senten más problemas para los discentes. Además, con el fin de conseguir un 
aprendizaje autónomo y continuo de cara al futuro, se introducirá la lectura 
de transcripciones fonéticas.
En líneas generales, siguiendo el enfoque socio-constructivista de Kiraly 
(2000), se trata de que a través del desarrollo de las destrezas lingüísticas los 
estudiantes consigan un aprendizaje efectivo de la lengua como paso previo a la 
traducción. Oster (2008), tomando como referencia la dicotomía adquisición-
aprendizaje propuesta por Krashen (1982), afirma que el énfasis debería recaer 
en la adquisición de la lengua por presentar este proceso un fuerte compo-
nente somático. Lo que debe buscarse es principalmente el desarrollo de una 
competencia comunicativa basada en una confianza comunicativa. Además, 
Stalmach (2008: 100) aboga por un whole language approach, donde las dis-
tintas destrezas se estudien en conexión con las otras.
Desarrollo de los principales elementos lingüísticos que intervienen en el proceso 
de traducción e interpretación
Un traductor debe tener la capacidad de entender la relación existente entre los 
distintos elementos macrotextuales y microtextuales que componen un texto. 
Para ello se hará hincapié, por una parte, en las convenciones textuales del 
texto y, por otra, en los mecanismos de organización textual que contribuyan 
a un entendimiento del texto como ente global (Berenguer 1997).
En este punto cabe destacar los siguientes niveles lingüísticos:
 — Mecanismos de coherencia y cohesión que dan forma a la progresión 
temática del texto.
 — Acentos, dialectos geográficos y sociales e idiolectos. Se trata de aspectos 
fundamentales para aquellos estudiantes que quieran dedicar su carrera 
profesional a la interpretación, bien sea de conferencias o de enlace. 
La dialectología debería ser tal vez el aspecto más importante dentro 
de esta categoría por presentar habitualmente las lenguas una amplia 
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variedad de acentos que pueden llegar a dificultar en gran medida la 
comprensión de un discurso.
 — Diferentes registros lingüísticos. Por lo general, el registro vendrá deter-
minado por el tipo de traducción en sí. En un artículo científico, el 
lenguaje será culto, con gran cantidad de oraciones subordinadas, 
presencia de latinismos, etc. Sin embargo, en un texto audiovisual, 
el registro será más coloquial y propio del lenguaje oral. Así pues, se 
abordarán ambos tipos.
 — Estructuras gramaticales que dan forma al texto.
—— —Rasgos pragmáticos y semióticos del texto, especialmente aquellos ele-
mentos que puedan tener un efecto sobre el significado, a saber, los 
elementos intertextuales, connotativos, las implicaturas, etc.
—— —Variaciones textuales y de registro en relación al campo, modo y tono 
del discurso.
Conocimiento de los géneros textuales escritos y orales más recurrentes y sus 
convenciones
Un traductor trabaja con textos. Un amplio conocimiento de tipologías y con-
venciones textuales puede ayudarle a agilizar el proceso de traslación y adoptar 
determinadas soluciones de traducción. En este sentido, Cruz & Mulligan 
(2004) abogan por la introducción de una amplia variedad de géneros textuales 
desde el inicio de la formación, siendo las asignaturas de lengua extranjera las 
primeras que deben hacerse eco de esta necesidad formativa. Se hará hincapié 
sobre todo en aquellas tipologías textuales pertenecientes a disciplinas que más 
suelen traducirse, a saber, traducción jurídica y jurada, científico-técnica, etc. 
Mediante este enfoque de géneros textuales, también se busca que el alumno 
entienda que la traducción es una operación textual (Hurtado 2011). Todos y 
cada uno de los elementos que componen un texto cobran sentido cuando se 
integran en su totalidad, y de ahí la necesidad de desarrollar un conocimiento 
profundo de las distintas tipologías textales y sus convenciones. Así, además 
de ser capaces de reconocerlas y aplicarlas, también es necesario que anticipen 
aspectos como posibles subtipos y la organización discursiva.
Adquisición de un vocabulario general amplio y terminología especializada
Un texto adquiere sentido a través de las palabras, por lo que un traductor 
debe poseer un profundo conocimiento léxico. El énfasis debe recaer en el 
estudio semántico de las palabras, con especial énfasis en su connotación y 
registro. También conviene familiarizar al estudiante con determinadas rutinas 
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lingüísticas que atiendan a distintas situaciones comunicativas (Hatim & 
Mason 1990: 48). En cuanto a la terminología especializada, se incluirá el 
lenguaje jurídico, económico, científico y tecnológico. Este conocimiento 
otorgará a los estudiantes una mayor fluidez en el proceso de traslación y les 
permitirá descargar su capacidad cognitiva, la cual ha de atender a distintos 
procesos mentales paralelos que subyacen en el propio proceso de traducción.
è SP2: Subcompetencia de transferencia
Desarrollo de la agilidad de reconocimiento de estructuras y unidades léxicas
Como ya hemos indicado, un traductor, a diferencia de una persona competente 
en dos lenguas, debe tener la capacidad de distinguir y separar ambas lenguas 
en contacto (PACTE 2017). Dado que en su labor diaria un traductor con-
trapone dos sistemas lingüísticos que difieren entre sí, resulta pertinente que 
en las asignaturas de lengua extranjera se resalten las principales diferencias 
entre ellas. De este modo se contribuye a que en las posteriores asignaturas de 
traducción e interpretación disminuyan los errores originados por el contacto 
entre ambas. De igual manera, mediante esta competencia se pretende fomentar 
la fluidez en el proceso de traslación. Berenguer (1997) y Oster (2008) inciden 
en la necesidad de sacar el mayor provecho posible a esta subcompetencia. 
Para ello, no se debe limitar su aplicación a una pura contraposición de niveles 
lingüísticos, sino que este análisis contrastivo debería abarcar desde el nivel 
fonológico hasta el nivel textual y el estilo. Además, conviene aprovechar las 
similitudes para facilitar el aprendizaje.
Teniendo todo esto en cuenta, dentro de esta categoría incluimos los 
siguientes puntos:
—— —Conocimiento profundo de aspectos gramaticales de la lengua, sobre 
todo aquellos que por su lejanía difieran con la L1 del estudiante. Se 
deben contraponer ambos sistemas gramaticales para que el alumno 
pueda ver y entender las diferencias entre ellas. Este conocimiento 
sobre el sistema gramatical de la lengua debe servir también para crear 
mecanismos de anticipación a través de deducciones basadas en estruc-
turas sintácticas, sobre todo para la interpretación.
—— —Conocimiento profundo de falsos cognados.
—— —Reconocimiento de ironías, juegos de palabras e inequivalencias léxicas 
con la L1 del estudiante.
—— —Utilización correcta y apropiada de los signos de puntuación.
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—— —Conocimiento y apreciación de las diferencias de estilo entre ambas 
lenguas.
—— —Pronunciación correcta e inteligible de sonidos, sobre todo aquellos 
que no existen en la lengua materna del estudiante, como algunos 
sonidos vocálicos en inglés para un hispanohablante, los cuales pueden 
llegar a ser una verdadera barrera de comunicación.
Esta subcompetencia no debe introducir la traducción como metodología de 
aprendizaje, ya que la enseñanza dejaría de tener un enfoque comunicativo. 
El objetivo es más bien centrar la atención en aspectos concretos que pueden 
resultar importantes para su futuro profesional.
è SP3: Subcompetencia extralingüística
Adquisición de conocimientos culturales de los principales países donde el 
idioma objeto de estudio sea oficial
El estudio de la lengua no debe desligarse en ningún caso del conocimiento 
cultural de los países donde esta sea oficial. Las lenguas expresan realidades 
propias del contexto donde estas tienen lugar, por lo que el aprendizaje no 
puede ser auténtico si esta realidad no se tiene en consideración (Peterson y 
Coltrane 2003). De hecho, la investigación en Traductología apunta en una 
misma línea. Snell Hornby (1988) considera la traducción como un “acto trans-
cultural”, idea en la que también inciden Hewson & Martin (1991) al referirse a 
esta como una “ecuación cultural” y al traductor como un “operador cultural”. 
Reiss & Vermeer (1991) prefieren hablar de “translación cultural” y no de 
“translación lingüística”. Hatim & Mason (1990) también entienden la tra-
ducción como un acto de comunicación que tiene lugar en un lugar concreto.
Esta subcompetencia, por las restricciones temporales de los cursos de 
lengua, debe centrarse en los “elementos que plantean problemas al alumno 
que no puede solucionar ni con una gramática ni con un simple diccionario” 
(Clouet & Wood 2007: 107). Para ello deben abordarse aspectos que confor-
man principalmente la estructura sociedad actual como el sistema político y 
jurídico, el sistema educativo, creencias, cuestiones geográficas, tradiciones, 
fiestas, ocio, prensa, televisión, costumbres, música, religiones, arte, etc. Del 
mismo modo, también se incidirá en aspectos históricos que determinen patro-
nes actuales de conducta social. Todo ello debe contribuir a la apreciación de 
la diversidad y la interculturalidad.
Esta subcompetencia también debe incluir el conocimiento de frases 
hechas, proverbios, colocaciones y estilística (Berenguer 1997). Se trata de 
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elementos muy arraigados en el acervo cultural de cada lengua. El conoci-
miento de este tipo de frases redundará en una mayor seguridad y fluidez en 
el uso de la misma y permitirá, además, que el alumno con un nivel de lengua 
avanzado se aproxime a la competencia de un hablante nativo.
Adquisición de un conocimiento enciclopédico relativo a distintas áreas y 
especialidades, sobre todo aquellas que son más susceptibles de ser traducidas
Berenguer (1997) hace referencia a la heterogeneidad temática que caracteriza 
a un traductor. Las asignaturas de Lengua B deben constituir un espacio de 
aprendizaje no solo lingüístico, sino también enciclopédico a través de pro-
yectos y trabajos grupales. Mackenzie (1998) también incide en la necesidad 
de combinar el conocimiento lingüístico con el conocimiento general, ya que 
un traductor ha de estar preparado para afrontar textos de diversa temática y 
con distintas necesidades comunicativas en su trabajo. El conocimiento enci-
clopédico permite con frecuencia entender un contenido más allá del mero 
significado de las palabras, lo cual es fundamental para que un traductor pueda 
desempeñar su labor con garantías de éxito. De ahí que se deba fomentar la 
lectura de textos específicos con el fin de que no solo aporten a los discentes 
conocimientos sobre la lengua, sino que también pueda suplir posibles lagunas 
de conocimiento general.
è SP4: Subcompetencia estratégica
Capacidad de afrontar problemas lingüísticos y de compensación de destrezas 
comunicativas
Como se ha explicado anteriormente, esta subcompetencia es la central en el 
modelo actual y definitivo del grupo PACTE. Se trata de una subcompetencia 
fundamental que controla todas las demás. En la adaptación del modelo de 
PACTE al tipo de formación que aquí nos ocupa, esta subcompetencia ha 
perdido su ubicación central para ceder el paso a la subcompetencia lingüística 
y comunicativa, pero ello no resta valor a su papel dentro de esta enseñanza.
Mediante esta subcompetencia se espera que se desarrollen técnicas indivi-
duales que ayuden al estudiantado a afrontar los problemas que se les presentan 
en los diversos textos y que derivan directamente del material lingüístico. 
Además, deberán desarrollarse mecanismos de compensación entre destrezas 
según se trate de traducción o interpretación y la direccionalidad (directa 
o inversa) (Hurtado 2017). Cada vez más, el mercado laboral de la traduc-
ción e interpretación exige que sus profesionales sean versátiles y que puedan 
enfrentarse a cualquier tipo de texto y temática. Existen numerosas variantes 
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de la traducción, casi tantas como aventureros de la misma (Fuentes 2001). 
Además, el mercado laboral no distingue entre lenguas (A, B o C). A los ojos 
de la sociedad, los traductores son profesionales con una capacidad simétrica 
en sus lenguas de trabajo (Beeby 1996), por lo que no se espera que tengan 
problemas de direccionalidad a la hora de traducir (Clouet 2008). Asimismo, 
se espera que puedan abordar cualquier disciplina, por especializada que esta 
sea. Ante un mercado tan exigente, esta subcompetencia adquiere un valor 
especial. Los estudiantes han de saber equilibrar todas las subcompetencias 
aun cuando exista un déficit de conocimiento en alguna destreza lingüística y 
han de poseer los recursos necesarios para afrontar situaciones en las que se 
produzca un desequilibrio.
è SP5: Subcompetencia instrumental y profesional
Capacidad de aprender a manejarse con diversos materiales de consulta
Esta subcompetencia debe asegurar el acceso de los estudiantes a materiales 
de consulta de diversa índole y permitir un equilibrio con el resto de sub-
competencias. Es importante concienciar a los futuros traductores de que la 
documentación en la lengua extranjera debe ocupar una parte importante del 
proceso de traducción. Los diccionarios, por razones obvias, son los que acom-
pañan a un traductor la mayor parte del tiempo (Vinay & Darbelnet 1970). 
Sin embargo, siguiendo a Delisle (1993) y Brehm (2007), debe evitarse el uso 
exclusivo de diccionarios bilingües por las limitaciones que estos presentan 
para la traducción. Deben utilizarse también diccionarios monolingües, de 
sinónimos y antónimos, gramáticas, etc. En este sentido, será especialmente 
relevante la instrucción en la elaboración de dosieres para así archivar voca-
bulario trabajado en el aula y que pueda servir como material de consulta en 
el futuro.
Ahora bien, Brehm & Hurtado (1999) subrayan la necesidad de no depen-
der de diccionarios y emplear técnicas de derivación de significado. Esta 
subcompetencia debe enfocarse hacia el desarrollo del trabajo de investiga-
ción con el objeto de enriquecer la producción de los discentes en la lengua 
extranjera. Para ello, Andreu et al. (2002) proponen el uso de una metodología 
basada en tareas que requieran un proceso de documentación previo.
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è SP6: Componentes psico-fisiológicos
Desarrollo de capacidades personales que resulten útiles para el ejercicio 
profesional de la traducción e interpretación
El fin de esta subcompetencia, en cuanto a las asignaturas de lengua se refiere, 
debe radicar en el desarrollo de la competencia empática, es decir, ejercitar 
ciertas actitudes y facultades cognitivas que favorezcan la comprensión e inter-
pretación de un texto desde el punto de vista de la traducción (Andreu et al. 
2002). Entre ellas, cabe destacar las siguientes:
—— —Habilidades cognitivas: aplicación práctica del conocimiento, adap-
tación a nuevas situaciones, reflejos, creatividad, crítica y autocrítica, 
trabajo autónomo e investigación.
—— —Capacidad de análisis y síntesis.
—— —Razonamiento lógico, deductivo e inductivo.
—— —Capacidad de iniciativa, seguridad en sí mismos y toma de decisiones.
También se introducirán ciertas competencias transversales, como las habilida-
des sociales, a saber, habilidades interpersonales, liderazgo, trabajo en equipo 
o trabajo interdisciplinar. También se fomentará, de acuerdo con las directri-
ces europeas en materia educativa, la competencia aprender a aprender para 
asegurar la continuidad en la adquisición de conocimientos tras el paso por la 
universidad y el aprendizaje a partir de errores.
6. Conclusiones
La planificación por competencias en la enseñanza de lenguas extranjeras en 
la formación de traductores e intérpretes requiere atención e investigación 
urgente. Suscribimos la propuesta del grupo GRELT5 sobre la creación de una 
red de profesores que permita llevar a cabo una implantación correcta y ade-
cuada del modelo de enseñanza que aquí nos ocupa. Dicha red de colaboración 
debería centrarse, entre otros, en el desarrollo óptimo de competencias para 
cumplir con las directrices europeas en materia educativa. De este modo se 
evitaría, tal y como apunta Bolívar (2007, 2008), que esta nueva realidad edu-
cativa por competencias se quede en un mero discurso que imposibilite a los 
estudiantes acceder a una enseñanza de carácter funcional diseñada a imagen 
y semejanza de su futura actividad profesional. Para ello, será necesario que, 
5.  Grup de Recerca en l’Ensenyament de Llengües Estrangeres per a Traductors de la 
Universitat Autònoma de Barcelona. 
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por una parte, el alumnado deje atrás su papel pasivo y adopte una actitud 
activa en el proceso de aprendizaje (Imbernon & Medina 2005; Bolívar 2007; 
Prieto 2008) y, por otra, que el profesorado evite su rol de instructor a través de 
clases magistrales y adopte un papel de facilitador de aprendizaje (Cano 2008).
La propuesta de competencias presentada en este trabajo se construye 
sobre dos pilares fundamentales: por una parte, mejorar el proceso de forma-
ción lingüística de los alumnos de Traducción e Interpretación a partir de las 
directrices del EEES y, por otra, dotar al alumnado de todos aquellos elementos 
lingüístico-culturales necesarios que contribuyan a su éxito profesional. Cano 
(2008) insiste en que este cambio metodológico en la docencia universitaria 
no es algo revolucionariamente nuevo. Las competencias siempre han formado 
parte de los currículos. Se trata más bien de una “nueva mirada”, de una nueva 
manera de entender la educación, en la que se pasa de una fragmentación de 
conocimientos disciplinares a un modelo holístico donde todos los conoci-
mientos convergen. Para ello será necesaria una excelente coordinación entre 
los docentes y aquellos que tomen el relevo (Marimón et al. 2009). Además, 
las competencias deberían ser objeto de revisión cada cierto número de años 
para asegurar un sistema académico más flexible y una mayor adaptabilidad a 
las nuevas realidades emergentes. Ahora bien, esta revisión siempre debe partir 
de la base de que el competente lingüístico por sí solo no es suficiente, por lo 
que resulta necesario integrarlo con el resto de habilidades y conocimientos que 
subyacen a la competencia traductora. Así pues, el conjunto de competencias 
que componen este modelo debe interpretarse desde un punto de vista global 
y no como segmentos separados.
López Ropero y Tabuenca (2009) afirman que uno de los mayores desafíos 
al que se enfrentan las titulaciones de Traducción e Interpretación es la baja 
competencia lingüística con la que ingresan los nuevos alumnos. De ahí la 
necesidad de investigación y establecimiento de un sistema de competencias 
sólido que ayude a dar respuestas metodológicas afines a esta enseñanza. Los 
traductores necesitan poseer una identidad propia que los distinga de otros 
usuarios de la lengua y la CT es la base de dicha identidad. Por esta razón, en 
el presente trabajo la sistematización de competencias se ha hecho a partir de 
un modelo de CT. Las asignaturas de lengua extranjera, al igual que el resto 
de asignaturas que compongan el plan de estudios de la titulación, deben 
contribuir al desarrollo de esta competencia madre, aunque, dependiendo de 
la asignatura, la incidencia en una subcompetencia u otra variará ligeramente.
Al hilo de la argumentación presentada al inicio del trabajo, hay que 
destacar que el modelo presentado se adapta fielmente a los principios com-
petenciales que se establecen en el Marco Común Europeo de Referencia para 
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las Lenguas (MCER). Además de las competencias clásicas de comprensión 
y expresión orales y escritas, por primera vez el MCER establece una compe-
tencia de mediación que permita a los usuarios de la lengua la comunicación 
entre hablantes de lenguas distintas que sean incapaces de comunicarse. Se 
trata de una habilidad de la que los primeros paradigmas lingüísticos se hacían 
eco en sus métodos, pero que, con la introducción de otros métodos de corte 
más comunicativo, quedó relegada a un segundo plano. Esta habilidad, no 
obstante, es la matriz sobre la que se basa el modelo presentado por estar diri-
gido a traductores e intérpretes en formación. Además, en la propuesta que 
aquí se presenta se aboga por una integración de las distintas competencias, 
lo cual también responde a los principios competenciales básicos recogidos 
en el MCER.
Por otra parte, la propuesta permite enmarcar esta subdisciplina dentro de 
la rama de lenguas con fines específicos. El objetivo es la preparación lingüís-
tica para la traducción. En la subcompetencia lingüística y comunicativa se 
propone el uso de textos tanto generales como especializados, así como el uso 
de textos paralelos. Además, se hace hincapié en el conocimiento de géneros 
textuales y de terminología especializada, así como en el uso de materiales de 
consulta de distinta índole. Incluye, además, la subcompetencia de transferen-
cia como elemento metodológico clave que diferencia este tipo de docencia de 
otra con fines más generalistas.
Finalmente, cabe destacar que la limitación de este trabajo viene marcada 
mayoritariamente por la falta, hasta la fecha, de estudios empíricos específicos 
hasta la fecha que ayuden a contrastar el conjunto de competencias propuestas 
desde una perspectiva científica. La gran mayoría de los estudios existentes son 
de tipo descriptivo y se fundamentan en principios metodológicos generales 
derivados de la pedagogía de la traducción. De ellos no se desprenden datos 
cuantitativos y/o cualitativos que ayuden a cimentar los principios metodo-
lógicos que deben regir la enseñanza de lenguas extranjeras dentro de un 
título de Traducción e Interpretación. El presente estudio, no obstante, se 
fundamenta en un modelo de CT que sí ha sido sometido a un análisis empí-
rico. Los resultados del análisis de PACTE ponen de manifiesto la pericia que 
caracteriza a un traductor e intérprete. El conjunto de competencias descritas 
en este trabajo se basa en este modelo de CT, por lo que parte de un modelo 
científicamente contrastado. No obstante, en nuestra propuesta, el modelo de 
CT ha sufrido ciertos cambios con el fin de adaptarlo al estadio de formación 
del alumnado. Así pues, en prospectiva, resultará necesario someter esta pro-
puesta a un estudio de corte longitudinal que permita verificar las competencias 
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dentro de la formación lingüística de futuros traductores e intérpretes y adaptar 
la propuesta en función de los resultados obtenidos.
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